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Im ersten Schuljahr war Katja zuerst sehr neugierig 
auf die aufregenden Geschichten, die sich sicher 
hinter den bunten Fibelbildern verstecken wür-
den. Und jeden Abend las sie der Mutter vor: 
Uli saust auf seinem Dreirad los. Er will nach 
Amerika fahren. Uli fährt über hohe Berge. Da 
muß er tüchtig strampeln. Ganz rote Backen 
bekommt er davon, und er schwitzt. Uli fährt 
bis ans Meer. Da bekommt das Dreirad plötzlich 
einen Propeller. Uli fliegt bis nach Amerika. In Ame-
rika stehen viele Leute herum. Sie warten auf Uli. Sie win-
ken und rufen: 11 Bravo, Uli!" 
Die Mutter hörte zu und nickte. Aber Frau Braun nickte nicht. Sie wollte 
von diesem Abenteuer nichts wissen. „Du sollst nicht raten, Katja, du sollst 
lesen!" 
„Aber meine Mama", wollte Katja sich verteidigen. Doch Frau Braun winkte 
ab. „Schieb es nicht auf deine Mutter. Du hast einfach nicht genug geübt!" 
Dann kam Jürgen an die Reihe, und er las: 
Uli sei leise 
so nun los 
Nadine las dasselbe. Alle Kinder laseri: 
Uli sei leise 
so nun los 
Und Frau Braun war einverstanden. 
Aus: Frauke Nahrgang: Katja und die Buchstaben. Beltz & Gelberg 
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IV. Beobachtungen zum grammatischen, 
orthographischen und interkulturellen Lernen 
„Farrat da war nichz Schwirich .. ~" 
ERIKA BRINKMANN 
„Farrat da war nichz Schwirich ... "war der schriftliche Kommentar eines Kin-
des in der ersten Klasse, in der die Aufgabe lautete: „Schreibt das Wort ,FAHR-
RAD' auf so gut ihr könnt. Schaut das Wort dann noch einmal an - wenn ihr noch 
etwas verbessern wollt, macht das bitte mit einem Stift in einer anderen Farbe".1 
Diese Aufgabe haben wir Ende Januar (2002) 270 Erstklässlerinnen, 232 Zweit-
klässlerinnen, 234 Drittklässlerinnen und 188 Viertklässlerinnen gestellt(=> 
knapp 1000 Kinder). 
Ausgangspunkt dieser Erhebung waren die Untersuchungsergebnisse von 
Peter May, der an den Schreibungen von ca. 400 Kindern belegte, dass es zu 
bestimmten Zeitpunkten in den unterschiedlichen Leistungsgruppen typi-
sche Schreibungen für komplexe Wörter gibt, die sowohl bei den leistungs-
starken als auch bei den leistungsschwachen Kindern zu beobachten sind -
wenn auch zu verschiedenen Terminen. Hierbei handelt es sich in den unter-
schiedlichen Gruppen um die am häufigsten aufgetretenen Schreibvarianten 
zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt. 
Hier als Beispiel die Auswertungen zum Wort „FAHRRAD": 
1 II m IV V 
Mitte Kl. 1 FARAT PARAT PART FRT -
PARAT F 
Ende·KI. 1 FARAT FARAT FARAT FARAT FT 
FARAT FRT 
Mitte Kl. 2 FARAD PARAT PARAT PARAT PART 
FARAD PARAT 
EndeKl. 2 FAHRAD FARAD PARAT PARAT PARAT 
FARAD 
Mitte Kl. 3 FAHRRAD FAHRAD FARAD PARAT ·Ffi.RAT 
FARAD 
Ende Kl. 3 FAHRAD FAHRAD FARAD PARAT 
FAHRRAD FAHRAD FARAD 
Mitte Kl. 4 FAHRRAD FAHRRAD FAHRAD FARAD 
FAHRRAD FAHRAD 
EndeKI. 4 FAHRAD FAHRAD 
FAHRRAD 
•. 
(Quelle: May 1995) 
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Die Ergebnisse sind ganz besonders wichtig für die Diskussion um die För-
derung von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen- und Sehrei-
henlernen: Diese Kinder 2 machen offenbar keine anderen Fehler als alle ande-
ren Kinder auch - lediglich zu anderen Zeitpunkten und brauchen deshalb 
auch nicht grundsätzlich andere Zugänge zur Schrift bzw. eine ganz spezifi-
sche Förderung, die von den Angeboten für andere Lese- und Schreib-
anfängerinnen abweicht. 
Die Ergebnisse von May legen nahe (und werden in der Praxis auch oft so 
gehandhabt), die Abfolge der Schreibvarianten als eine Art Stufenmodell für 
eine generelle Entwicklung zu halten und daraus Unterrichtskonzepte und Dia-
gnosemöglichkeiten für den Entwicklungsstand einzelner Kinder abzuleiten. 
Lässt sich die Annahme solcher Entwicklungsfolgen tatsächlich far einzelne 
Kinder bestätigen oder ist dies eine Fiktion, der wir aufsitzen, wenn wir solche 
Rückschlüsse aus den Durchschnitten repräsentativer Stichproben für das Ler-
nen einzelner Kinder ziehen? 
In unserer Untersuchung finden sich auf der Ebene der einzelnen Klas-
senstufen die Schreibvarianten von May erwartungsgemäß wieder. 
Man sieht eine deutliche Präferenz der lautgerechten Schreibung „FARA T" 
im ersten Schuljahr, die dann zum zweiten Schuljahr hin massiv abnimmt 
und im 3. Schuljahr gar nicht, im vierten in zwei Fällen vorkommt. Die ande-
ren Varianten nach May sind ebenfalls schon im ersten Schuljahr vorhanden, 
wobei die Schreibung „FARAD" im zweiten Schuljahr nur noch eine geringe 
Rolle spielt und danach kaum noch vorkommt. Bei den Zweitklässlern taucht 
die Schreibung „FAHRAD" am häufigsten auf, um dann kontinuierlich bis zur 
vierten Klasse abzunehmen. Für die korrekte Schreibung „FAHRRAD" lässt 
sich von Klassenstufe zu Klassenstufe ein deutlicher Zuwachs bis hin zu über 
80% im vierten Schuljahr beobachten (siehe Abbildung 1). 
Diese Ergebnisse zeigen eine deutliche Entwicklung der Schreibungen 
über die Jahrgangsstufen hinweg - interessant ist dabei allerdings der hohe 
Anteil der Kinder, die das Wort ganz anders schreiben. Dies spiegelt sich auch 
in der Anzahl der Varianten wider (siehe Abbildung 2). Es gibt also einen 
beträchtlichen Anteil von Kindern, die das Wort ganz anders schreiben als 
nach dem MAY-Modell zu erwarten ist. Allerdings nimmt die Anzahl der 
Varianten mit zunehmender Schreiberfahrung offensichtlich ab: Dies spricht 
für eine immer stärkere Fokussierung auf immer weniger verschiedene 
Schreibweisen, die immer mehr an d.er Normschreibung orientiert sind. Trotz-
dem finden sich in der vierten Jahrgangsstufe immer noch mehr als 14% der 
Kinder, die andere Möglichkeiten als die MA Y-Varianten für das Wort gefun-
den haben und zwar immerhin noch sieben zusätzliche. 
1 Die Auswertung der Kinderkorrekturen ist noch nicht abgeschlossen. 
2 In der Tabelle ist das die Gruppe V, die sich aus den 5% rechtschreibschwächsten Kin-
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Klasse 
Die Betrachtung der Schreibungen auf der Ebene der Klassenstufen stützt die 
Vermutung, dass die Mehrzahl der Kinder das Wort „FAHRRAD" genau in 
der Abfolge erwirbt wie Peter May es beschrieben hat. Lässt sich eine solche 
generelle Abfolge des Erwerbs einzelner Wörter auf der Einzelfallebene 
bestätigen? 
In einem zweiten Erhebungsschritt wurden Lehrerinnen in verschiede-
nen Klassenstufen gebeten, das Wort „FAHRRAD" (in höheren Klassen alter-
nativ das Wort „FAHRRADSCHLOSS") von den Kindern im Abstand von 
wenigen Tagen mehrfach schreiben zu lassen. Die Kinder erhielten keine 
Rückmeldung zu ihren Schreibungen. 
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Schaut man sich die kurzfristige Entwicklung der Schreibungen FARAT, 
F'.'RAD, FAHRAD und FAHRRAD über die verschiedenen Termine hinweg in 
ei_nzelnen ~lassen an, finden wir z.B. in der Klasse 2a bestätigt, was sich über 
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Schreibungen nach May 
Klasse 2a 






Wortes nimmt zu, 
während die anderen 
Schreibvarianten nach 
MA Y zurückgehen. In 
dieser Klasse hat sich in 
dem kurzen Erhe-
bungszeitraum offen-
sichtlich eine ganze 
Menge getah: Die Kin-
der scheinen erhebliche 
Lernfortschritte ge-
macht zu haben - mög-
licherweise durch den 
Austausch untereinan-
Abbildung 3 der darüber, wie sie 
.. . . das Schreibproblem 
gelost haben. Dies spncht ebenfalls dafür, dass die Kinder das Wort „FAHR-
RAD" in einer bestimmten Abfolge erwerben. Allerdings wählen beim ersten 
Termin 26%, beim zweiten Termin 20% und beim dritten Termin 27% der Kin-
der eine andere als die nach MAY am häufigsten zu erwartende Variante. 
Die Schreibungen der einzelnen Kinder aus dem zweiten Schuljahr zei-
gen das folgende Bild: 
Name 27. 06.02 01. 07. 02 03.07.02 
Kindl Farhad 
Kind2 Farad Fahr ad Farrad 
Kind3 Fahrad lFahrradl lFahnadl 
Kind4 Fahrad Fahrad 
Kinds Farad - Fahrad lF lllhirr lll dl 
Kind6 Fahrad Fahrad lFlllllundl 
Kind7 Farat Fahrad (Farad)(Farhad)Farahd 
Kind8 Farat Farad Fahrat 
Kind9 (V)Fahrad .„Farad Farahd 
Kindlü Fahrat ~(h)ahrt Fahrat 
Kindll Fahra(t)d Fahrad Fahrad 
Kind12 Fahrat Fa(rh)hrad Fahrad 
Kind13 Fahrat 
Kind14 lFa.hirradl fälhrradl lFllllhnadl 
Kind15 Far(h)arrhdFarhad 
Kind16 Fahrad Farad Farahd 
Kind17 Fahrad Fahrad 
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~ -Kind18 Fa(hr)rahd lFaluradl lFahrrad 
Kind19 Farad Farrrad Farra(T)d 
Kind20 Fharat Farrad lFaruradl 
Kind21 Fahrad Fahrad Fahr ad 
Kind22 Fahrat Fahrad Fahrad 
Kind23 (Farat)Vahrat Farat Vahrat 
Kind24 Fahrad Fahrrad JFaihirradl 
Kind25 Fahrad 
Kind26 (Farat)Fahrad Fahrad Fahrad 
Kind27 Fahrad Fahrad Fahrad 
Kind28 Fahrat Fahrat 
Kind29 Fahrad Fahrat Fahrad 
Kind30 Fahrad lFahrrad 
Der Eindruck einer zunehmenden orthografischen Sicherheit selbst in diesem 
relativ kurzen Zeitraum wird durch den Zuwachs der llmnruri.iell't gesetzten 
korrekten Schreibungen auch für die einzelnen Kinder gestützt. 
Ich möchte nun die Schreibungen ausgewählter Kinder in ihr~r Abfolge 
genauer anschauen: In dieser zweiten Klasse gibt es 10 Kinder3 (knapp 50%) 
die das Wort ,Fahrrad' dreimal unterschiedlich schreiben: 
Farad 1 Fahrad 1 Farrad 
Farat 1 Fahrad 1 (Farad)(Farhad)Farahd 1 
Farat 1 Farad 1 Fahrat 
(V)Fahrad 1 Farad 1 Farahd 
Fahrad 1 Farad Farahd 
Farad 1 Farrad Farra(T)d 
Fharat 1 Farrad Fahrrad 
(Farat)Vahrat 1 Farat Vahrat 
Fahrad 1 Fahrat J Fahrad 
Farad 1 Fahrad 1 Fahrrad 
Nur eins von diesen 10 Kindern zeigt dabei eine Abfolge wie wir sie aus der 
MAY-Untersuchung kennen (vgl. das letzte Beispiel). 
Drei weitere Kinder nutzen je zwei Schreibvarianten von MA Y - zwei 
davon schreiben dabei das Wort zuerst falsch, in der Folge dann jedoch zwei-
mal richtig: 
Fahrad 1 Fahrad 1 Fahrrad 
Fahrad 1 Fahrrad !Fahrrad 
Fahrad 1 Fahrrad 1 Fahrrad 
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Auch andere Kinder zeigen Fortschritte, d.h. die Wörter werden „richtiger", 
sie beginnen dabei aber mit einer anderen als einer MA Y-Schreibvariante: 
Fahrat 1 Fa(rh)hrad 1 Fahrad 
Fa(hr)rahd 1 Fahrrad 1 Fahrrad 
Fahrat 1 Fahrad 1 Fahrad 
Fünf Kinder schreiben das Wort immer gleich, vier davon FAHRAD und eines 
korrekt FAHRRAD. 
Was den Lernerfolg betrifft, so kann man für neun Kinder Fortschritte in 
der orthografischen Entwicklung für den Untersuchungszeitraum feststellen, 
sechs Kinder davon schreiben das Wort am Ende richtig. Damit ist allerdings 
noch nicht belegt, dass sie es in der Folge wieder so schreiben würden. 
In den vierten Klassen sahen die Schreibungen typischerweise so aus (hier 
wurde das Wort FAHRRAD bzw. FAHRRADSCHLOSS an fünf Terminen 
geschrieben): 
Schreibungen nach May Klasse 4 
::; 2 5 
00 c 
jl ' 2 O ~~----:::"*°" '.-.---. F-AR_A_T -
·~ 15 +----~"------
..c ----- FARAD 
~ 1 O +---- ---- ____..._ FAHRAO 




< 1 2 3 4 5 
Termine 
Abbildung 4 
Auffällig ist hier, dass die Schreib-
varianten FARAT und FARAD keine 
Rolle mehr spielen, FAHRAD sich nur 
noch sehr selten findet und die kor-
rekte Schreibung FAHRRAD den 
Löwenanteil ausmacht. Das war aller-
dings auch zu erwarten. Hier scheinen 
außerdem die Schreibungen der Kin-
der im Bereich der MA Y-Varianten 
relativ konstant zu bleiben. Trotzdem 
sehen wir auch hier noch einzelne Kin-
der, die zwischen verschiedenen V ari-
: anten hin und her pendeln. Dabei fin-
den sich ähnliche Schreibabfolgen wie 







Fahrad/ Fahrat/d/ Fahrrad/ Fahrrrad/ Fahrad/ 
Fahradschloß Fahrataschloß/ s Fa]:uradschlos Fahrradschlos Fahrradschloss 
Fahrat/ Fahrat/ Fahrat/ Fahrat/ Fahrrat/ 
Fahratschlos Fahratschlos Fahratschlos Fahratschlos Fahrratschlos 
3 Von den insgesamt 30 Kindern wurden nur 22 Kinder, die an allen drei Schreibtermi-
nen teilgenommen haben, berücksichtigt. 
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Allerdings gibt es auch hier zwei Kinder, die das Wort erst ein- oder zwei-
mal (unterschiedlich) falsch schreiben, dann aber bei den weiteren Terminen 
das Wort orthografisch korrekt wiedergeben. 
Offensichtlich mitteln sich in den Durchschnittswerten ganz unterschiedliche 
Entwicklungen so aus, dass nur eine Minderheit individueller Verläufe dem 
Durchschnittsmodell entspricht. 
Die tatsächlichen Entwicklungen auf der Individualebene zeigen in der Mehr-
zahl der Fälle ein deutlich anderes Bild, als es die Durchschnittswerte von Klas-
sen oder größeren Stichproben vermuten lassen. Die von May beschriebene 
Abfolge der Entwicklung des Wortes „FAHRRAD" in großen Gruppen zeigt 
also lediglich an, dass eine bestimmte Schreibvariante zu einem bestimmten 
Zeitpunkt des Orthografieerwerbs besonders häufig von Kindern gewählt wird. 
Das kann für das einzelne Kind aber auch bedeuten, dass es das Wort zwei Tage 
später ganz anders schreibt. 
Die Ergebnisse lassen also weder Rückschlüsse zu auf eine bestimmte Abfolge 
der Schreibvarianten einzelner Kinder beim Erwerb des Wortes noch lässt 
sich aus der Einzelschreibung erschließen, auf welchem Entwicklungsniveau 
sich die betreffenden Kinder befinden. 
Die Veränderungen in den Schreibweisen einzelner Kinder geben aber 
bedeutsame Hinweise für den Orthografieerwerb generell: Offensichtlich 
gehen die Kinder an das Schreibproblem jedes Mal neu heran und konstru-
ieren das Wort auf der Grundlage ihres orthografischen Entwicklungsstan-
des. Je fortgeschrittener die Kinder dabei sind, um so weniger Schreibva-
rianten liegen für sie im Bereich des Möglichen. Solange sich die Schreibung 
des Wortes noch nicht gefestigt hat, werden diese Varianten von den Kindern 
ausgeschöpft: Das gleiche Wort wird immer wieder unterschiedlich geschrie-
ben. Diese Fehlerinkonsistenz ist dabei normal. Die Gruppenwerte von der 
zweiten bis zur vierten Klasse belegen, dass in den unteren Klassen deutlich 
mehr Kinder diese Wechselschreibungen zeigen als zu späteren Zeitpunkten. 
Oft wird gerade Kindern mit Problemen beim Lesen und Schreiben diese 
Inkonsistenz als ein besonderes Merkmal zugeschrieben, das sie von den ande-
ren Kindern unterscheidet. Dass aber diese Wechselschreibungen auch bei 
Kindern auftreten, die später keine Probleme mit der Orthografie haben, 
bestätigen auch verschiedene Untersuchungen von Spontanschreiberlnnen 
und von Grundschulkindern, deren Schreibungen über einen längeren Zeit-
raum hinweg beobachtet wurden und die dabei häufig die gleichen Wörter 
bzw. Rechtschreibmuster verwendeten (vgl. z.B. Brinkmann 1997,, ~lumen­
stock 1986, Brinkmann 1991 und verschiedene Beiträge in Brügelmann/Rich-
ter 1994). 
Wollen wir den Kindern durch einen sinnvollen Unterricht helfen, ihre 
Rechtschreibkompetenz möglichst rasch auszubauen, um immer sicherer 
orthografische Entscheidungen treffen zu können, ist es notwendig, sich von 
der noch immer den Rechtschreibunterricht dominierenden Diktatpraxis zu 
verabschieden. Die Kinder brauchen statt eines Unterrichts, in dem die Schrei-
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bung bestimmter Wörter immer wieder geübt, im Diktat abgefragt und 
schließlich gegebenenfalls korrigiert und erneut geübt werden die Chance, 
durch vielfältigen und möglichst selbstbestimmten Umgang mit Schrift Struk-
turen und Ordnungen in ihren Köpfen zu entwickeln. Diese Strukturen und 
Ordnungen helfen den Kindern, dass die Anzahl der möglichen Schreibvari-
anten immer mehr eingeschränkt werden und damit die Sicherheit beim 
Schreiben immer größer wird. In den Köpfen der Kinder laufen diese Pro-
zesse überwiegend beiläufig und implizit statt, nur zu einem geringen Anteil 
ist die wachsende Rechtschreibsicherheit auf ein bewusstes Erkennen bzw. 
Nutzen von Regelhaftem zurückzuführen (vgl. Brinkmann 1997). Wir kön-
nen die Kinder durch unsere Lehre nicht Lernen machen, aber wir können 
ihre orthografische Entwicklung durch möglichst viele sinnvolle Angebote 
zum Umgang mit Schrift (eigene Texte verfassen, Sammeln, Sbrtieren und 
Strukturieren von Wörtern, Erforschen von Geregeltem und Besonderem) 
anregen und unterstützen. 
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Rechtschreibdidaktik auf kriminalistischen Abwegen: 
Gibt es einen orthografischen Fingerabdruck? 
HANS BRÜGELMANN 
Die Forschung zum Schriftspracherwerb hat in den letzten Jahren entschei-
dende Einsichten erbracht. Aus meiner Sicht die wichtigste: Lernen wird nicht 
als passive Übernahme von Konventionen begriffen, sondern als konstruk-
tive Leistung, die erst schrittweise zur Aneignung der Konvention führt. 
In den Entwicklungsmodellen zum Lesen- und Schreibenlernen werden 
typische Stufen auf diesem Weg herausgehoben. Es ist frappierend, dass sich 
diese Zwischenformen immer wieder finden - auch bei Kindern, die einen 
ganz unterschiedlichen Unterricht genossen haben (vgl. zu verschiedenen 
Phasen der Rechtschreibentwicklung u.a. Brügelmann 1998; May 1995). 
Die Befriedigung über diese Einsicht in Gemeinsamkeiten auf dem Weg 
zur Norm lässt leicht vergessen, dass nicht alle Kinder denselben Weg gehen. 
Brinkmann (1997) hat in ihrer Dissertation zusätzlich gezeigt, wie stark die 
Schreibweisen selbst innerhalb des Textkorpus einzelner Kinder oszillieren 
können. In einer neuen Studie (2003) untersucht sie die Aneignung des Wor-
tes „Fahrrad" über mehrere Klassen hinweg, um die Unterschiede zwischen 
Kindern in den Blick zu rücken. 
Alle diese Untersuchungen richten sich auf Kinder. Aber haben Erwach-
sene diese Probleme nicht mehr? Eigen- und Fremdbeobachtungen im Alltag 
lassen erahnen, dass das Rechtschreibsystem auch nach Abschluss der Schul-
zeit individuell organisiert bleibt. Für den einen ist die Frage nach dem <r> 
oder <rr> in Terrasse ein Problem, für den anderen das <d> oder <dd> in 
„Adresse". Die eine ist unsicher beim <rh> oder <r> in „Rhetorik", die andere 
in „Rhythmus", der dritte bei beiden Wörtern. 
Woher rühren diese Unsicherheiten? Und warum sind sie - bei gleicher 
orthografischer Schwierigkeit- nicht für alle Personen gleich? Vor allem aber: 
Warum sind sie so stabil? 
Diese letzte Frage verweist auf den didaktisch-methodischen Hintergrund 
meines Interesses: Kann man etwas tun, um aus solchen Unsicherheiten her-
aus zu kommen oder sie gar nicht erst entstehen zu lassen? 
Anlass für diese Gedanken war eine ungewöhnliche Anfrage, die ich von 
einem Gericht erhalten habe. Es ging um einen Prozess, in dem die Urheber-
schaft einer quittierten Rechnung umstritten war. Der Kläger behauptete, er 
habe gezahlt (wie die Quittung belege), der Beklagte bestritt dies. Die Unter-
schrift wurde vom Grafologen mit großer Sicherheit als die des Beklagten 
identifiziert. Dieser bestritt aber, den darüber stehenden Text verfasst zu haben 
und legte dar, es müsse sich um Ausnutzung eines blanko von ihm unter-
schriebenen Blattes handeln. 
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